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Schwerpunkt D i d a k t i k  
VON HERBARTS LEBENSPROZESS ZU AEBLIS VIER 
FUNKTIONEN IM LERNPROZESS 
Peter  Metz 
S e i t  Jahrhunderten währen d i e  '~emühungen um einen gegl ieder ten Unter- 
r i c h t .  D ie  formalen Stufen der  Herbar t ianer  b i l d e n  d a r i n  einen prob- 
1 emgeschichtl ichen Höhepunkt. D ie  ihnen widerfahrende K r i t i k  s e i  t e n ~  
der  Reformpädagogik f ü h r t e  aber n i c h t  zum Verz icht  a u f  s t u f i g e  Lehr- 
methoden, sondern zu deren Neuauflage a l s  "Arbei tsprozess ". In  An- 
knüpfung an den Herbar t ianer  Z i l l e r . l e g t e  A e b l i  e r s t  v o r  v i e r  Jahren 
se ine v i e r  Lernfunkt ionen vor. D ie  r e f o ~ p ä d a g s g i s c h e  K r i t i k  an e i n e r  
schematisierenden Anwendung b l e i b t  daher ak tue l l .  
Vorbemerkung. Unschwer l ä s s t  s i c h  i n  der F a c h l i t e r a t u r  e i n  zunehmen- 
des In teresse an Herbarts Pädagogik und insbesondere an seinen 
formalen Stufen erkennen (vgl.  Lit.verz. ). Die wechselvol le Ge- 
schichte i h r e r  Aufnahme. Veränderung und Verwerfung, an welcher 
gerade d i e  Lehrerbi ldung massgebl ichen Antei 1 hatte, geb ie te t  jedoch 
a l l e  Vors icht  be i  e ine r  möglichen Relevierung. I h r  entsprechen w i r  
v i e l l e i c h t  am besten, wenn w i r  uns auf den ursprüngl ichen Sinn der 
formalen Stufen und auch auf d i e  ihnen entgegengebrachte K r i t i k  
besinnen. 
E in le i tung.  Die Geschichte l ä s s t  einen unwiderruf l ichen Wandel er- 
kennen. Aber es g i b t  doch grundlegende Fragen, d i e  s i c h  immer von 
neuem s t e l l e n  und auf d i e  man versucht i s t ,  i n  ähnl icher  Weise zu 
antworten. Dabei kann es durchaus sein. dass d i e  Fragestel lung 
s e l b s t  und d i e  Antworten e ine zunehmende Verdeutl ichung erfahren. Zu 
ihnen zähle i c h  d i e  Frage nach der Gliederung e i n e r  Unterr ichtse in-  
h e i t .  S e i t  Comenius ha t  s i e  d i e  pädagogischen Geis ter  bewegt und i n  
der reformpädagogischen Diskussion e ine un te rsch ied l i ch  deutbare 
Erledigung erfahren. Dass d i e  Frage m i t  diesen Auseinandersetzungen 
n i c h t  e r l e d i g t  war, beweist uns d i e  se i the r ige  Entwicklung. Die 
damalige Diskussion bedeutet i n  d ieser  langen Geschichte aber inso- 
f e r n  einen Höhepunkt, a l s  d i e  Stärken und möglichen Schwächen jeden 
Antwortversuchs ganz grundsätz l ich und d e u t l i c h  hervortraten. Um den 
damit sowohl f ü r  d i e  Prax is  a l s  auch d i e  Theorie e r re ich ten  Gewinn 
zu bewahren. l o h n t  es sich, d i e  gegenwärtig ver t re tenen u n t e r r i c h t -  
l i c h e n  Gliederungen an den Ergebnissen der reformpädagogischen Dis- 
kussion zu messen. Um d ies  b e i s p i e l h a f t  tun  zu können, gebe i c h  
v o r e r s t  einen Ueberbl ick über verschiedene Gliederungsversuche, d i e  
i n  der Geschichte ve r t re ten  wurden, und konzentr iere mich dann auf 
d l e  i n  Herbartscher Ueberl ieferung stehenden formalen Stufen. Nach 
Hinweisen auf  d i e  im Herbartianismus se lbs t  aufgetretene K r i t i k  und 
auf d ie jen ige  reformpädagogischer Herkunft  w i l l  i c h  das Ergebnis der 
Formal s tu fen  
damaligen Diskussionen i n  b e g r i f f l i c h e r  Form fassen und diese 
Grundsätze b e i s p i e l h a f t  auf Aebl i s  " v i e r  Funktionen im Lernprozess" 
(1983) beziehen. Zum Schluss s t e l l e n  s i c h  m i r  zwei Fragen, d i e  i c h  
der weiteren Diskussion zuführen möchte. 
Zur Entstehung der formalen Stufen. Wenn i c h  i n  Anlehnung an Scheff- 
l e r  (1977) e ine Folge von Stufenentwürfen.vorlege, d i e  e ine zuneh- 
mende Zahl von Stufen aufweisen. geschieht d ies  n i c h t  i n  der Annah- 
me, es h ä t t e  i n  d ieser  A r t  e i n  entsprechender l i neare r ,  quasi f o r t -  
schreitender gesch ich t l i cher  Vorgang t a t s ä c h l i c h  stattgefunden. 
Denken w i r  a l l e i n  schon an d i e  Hebammenkunst von Sokrates, so stände 
am 'Anfang' der Lehrkunst und i m  Widerspruch zu der genannten Annah- 
me der diesbezügl ich und wohl auch i n  anderer H ins ich t  modernste 
Entwurf. Es l ä s s t  s i c h  aber gleichsam e i n  "Nullpunkt" des Lehrens 
denken, indem w i r  das Mithandeln des Lernenden a l S  e i n  kaum gegl ie-  
der tes Geschehen von Ein- und Ausdruck deuten. Trennen w i r  dieses, 
so en ts teh t  d i e  Lehrkunst a l s  e i n  Nacheinander von Vorzeigen und 
Nachmachen. Durch das Bestreben. das Verständnis zu wecken und zu 
sichern. gelangten d i e  Reformation und Gegenreformation i n  i h r e r  
Unterweisung zur Erneuerung der a r i s t o t e l i s c h e n  Erkenntnisstufen von 
Anschauung, Abstrakt ion und Anwendung bzw. von proposi t io ,  e x p o s i t i o  
und a p p l i c a t i o  - zwischen das Vorzeigen und Nachmachen schob s i c h  
a l s  d r i t t e  Stufe das Erklären. Auch zu e i n e r  D r e i g l i e d r i g k e i t  kam - 
wie schon vor ihm Kant - Pestalozzi,  wenn e r  i m  Bildungsgang äussere 
Anschauung, lückenloses For tschre i ten  und Zusammenfassung zu einem 
Ganzen unterscheidet.  Ganz ähnl ich h a t t e  es schon Comenius i n  se iner  
Didact ica magna beschrieben, wobei seine "e inz ig  wahre Methode, den 
Geis t  zu bilden", schon e ine v i e r t e  Stufe, nämlich d ie jen ige  der 
W i l  lensgewöhnung. ver langte (COMENIUS, nach FLITNER 1970, 134ff .  ). 
Man kann m i t  guten Gründen'annehmen, dass Herbart m i t  d ieser  
Problemgeschichte v e r t r a u t  war. A k t u a l i t ä t  besassen zu se iner  Z e i t  
vor a l lem d i e  Stufen von Pesta lozz i  und d i e  "unterhaltende Methodett 
von Basedow. M i t  diesen beiden Ansätzen se tz te  s i c h  der  'unge Her- 
b a r t  g ründ l i ch  und k r i t i s c h  auseinander (KEHRBACH und FL~GEL 1964). 
An Pesta lozz is  Idee schätzte e r  das zuverlässige For tschre i ten im 
Unte r r i ch t  und an derjenigen von Basedow d i e  Beweglichkeit, zu der 
d i e  unterhaltsame Methode führte. Gegen Basedow sprach f ü r  i h n  d i e  
s tarke Ausrichtung auf  s p i e l e r i s c h  erworbenes, nü tz l i ches  Wissen. 
Bei Pesta lozz i  k r i t i s i e r t e  e r  den Mangel an schar fer  B e g r i f f l i c h -  
ke i t .  Vor al lem aber r i c h t e t e  s i c h  Herbarts eigene A r t i k u l a t i o n  des 
Unte r r i ch ts  (1806) gegen Kants Annahme von abgesonderten Seelenver- 
mögen. wie Anschauung, Verstand und Wil le. was bei  diesem zur 
Trennung i n  einen d i e  Verstandeskräfte fördernden U n t e r r i c h t  und i n  
e ine auf Gefühl, W i l l e  und Charakter ausgerichtete Erziehung führ te.  
Wenn Herbart d i e  Stufen der beiden Pädagogen Pesta lozz i  und Basedow 
zu e iner  v i e r s t u f i g e n  Folge und Erziehung und Unte r i ch t  zu seinem 
"erziehenden Unte r r i ch t "  verband, so l e i s t e t e  e r  damit a l l e r d i n g s  
wesentl ich mehr a l s  e ine blosse Zusammenfügung oder einen Rückgr i f f  
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auf Comenius. Was s ich  h i n t e r  dem dürren Namen der v i e r  formalen 
Stufen verb i rg t ,  b i l d e t  den Kern e iner  r e i c h  en t fa l te ten .  v i e l s e i t i -  
gen und zugle ich e inhe i t l i chen  Bildungslehre. Welches s ind  d i e  ver- 
schiedenen Seiten und welches i s t  der e i n h e i t s s t i f t e n d e  Kern dersel- 
ben? 
I n  e r s t e r  L i n i e  s ind d i e  formalen Stufen nach Herbart e ine an- 
thropologisch-pädagogische Denkform. U n t e r r i c h t  e r z i e h t  den Charak- 
t e r  im Unterschied zur vorübergehenden Wirkung der Zucht dauernd. 
Erziehung b i l d e t  im Unterschied zur bloss einschränkenden Regierung 
m i t t e l  bar. Erziehender U n t e r r i c h t  w i l l  mehr a l s  Wissenserwerb: e r  
bezweckt das spezi f isch Menschliche. des Menschen S i t t l i c h k e i t .  
Herbart bezeichnet diesen Zweck a l s  Charakterstärke der S i t t l i c h -  
ke i t .  Psychologisch dar f  erziehender U n t e r r i c h t  weder b loss in te res -  
sant sein, wie es Basedow erst rebte.  sonst w i r k t  e r  zerstreuend, 
noch langweilen. wie es s i ch  i n  Pesta lozz is  U n t e r r i c h t  e i n s t e l l t e ,  
sonst erlahmt das Denken. Vielmehr s o l l  e r  In teressen gleichschwe- 
bend, d.h. ohne Einsei t igke i ten,  und v i e l s e i t i g .  d.h. n i c h t  ober- 
f l äch l i ches  Allgemeinwissen. bi lden. Dje Person s o l l  s i c h  weder von 
der Welt iso l ieren.  noch s i c h  an s i e  ve r l i e ren .  Im Wechsel von 
Ver t ie fung i n  den Gegenstand und Besinnung au f  s i c h  s e l b s t  bewahrt 
d i e  werdende Person i h r e  E inhe i t  und gewinnt V i e l s e i t i g k e i t  und 
Stärke. Im Kern der Herbartschen Bi ldungslehre l i e g t  e ine dynamische 
P o l a r i t ä t  von l iebender Hingabe an d i e  Welt und werdender Person, 
d i e  i n  a l l  den erwähnten und noch anzugebenden Seiten auf leuchtet.  - 
Diese P o l a r i t ä t  ve rg le ich t  Herbart m i t  dem Rhytmus von Ein- und 
Ausatmen und f a s s t  s i e  mathematisch a l s  binomische Reihe. Die Ver- 
t i e f u n g  wie auch d i e  Besinnug kann ruhend oder fo r t schre i tend  sein. 
sodass s ich  v i e r  Stufen ergeben. Durch Verweilen beim Einzelnen 
gewinnt man K la rhe i t .  Zum Verbinden der einzelnen Gedanken f ü h r t  d i e  
Assoziation. Das System s c h a f f t  e ine ganzhe i t l i che  Ordnung und 
Ueberblick. Das bewegliche Durchschreiten des Systems nennt Herbart 
Methode. Diesen v i e r  Stufen entsprechen i n  methodischer H ins ich t  d i e  
v i e r  Unterr ichtsformen des Zeigens, Verknüpfens, Lehrens und Phi lo-  
sophieren~.  Da aber i m  Kern der Stufen d i e  Erklärung des ge is t igen  
Lebens a l s  eines polaren Prozesses l i e g t ,  wäre e ine Einschränkung 
i h r e r  Bedeutung auf einzelne Unterr ichtsstunden v ö l l i g  ve r feh l t .  
Herbart ha t  seinen Grundgedanken vielmehr auch entwicklungspsycholo- 
gisch, ku l tu rgesch ich t l i ch  und f ü r  den Lehrplan f ruch tbar  zu machen 
gesucht. 
Zur Problem- und Wirkungsgeschichte der formalen Stufen. Herbart 
(1776-1841) musste erfahren, dass se in  Werk nur wenig Beachtung 
fand. ~ e b &  den grossen spekulat iven Phi losophien von Hege1 und 
Schel l ing vermochte s i ch  seine Gedankenarbeit nur schwer durchzuset- 
zen. E r s t  Kar l  Volkmar Stoy (1815-1885) und vor  a l lem der  dynamische 
Tuiskon Z i l l e r  (1817-1882) verhal fen se iner  Pädagogik zu b r e i t e r e r  
Wirkung, indem s i e  Armenhäuser, akademische Uebungsschulen und p r i -  
vate pädagogische Seminare gründeten, i n  denen d i e  Studenten und 
Studienabsolventen erz ieher isch und u n t e r r i c h t l i c h  t ä t i g  werden 
konnten. Die Anhänger i h r e r  Bestrebungen sammelten und verbanden s i e  
i m  wirkungskräft igen "Verein f ü r  wis.senschaftl iche Pädagogik". 
Z i l l e r  war e i n  gründl icher  Kenner Herbarts. Aber es w i rd  n i c h t  
überraschen. dass er, der J u r i s t  und P o l i t i k e r .  der i n  der Pädagogik 
einen Ausweg aus dem 1848er Dilemma von gerech t fe r t ig ten ,  aber 
gewa l t tä t ig  verfochtenen demokratischen Ansprüchen e i n e r s e i t s  und 
konservat iver Repression andererseits suchte. d i e  Akzente neu setz- 
te. Den Weg zu e iner  Gesel lschaftsreform sah e r  i n  e iner  Schulreform 
auf Herbartscher Grundlage m i t  e ine r  r e l i g i ö s e n  Ausrichtung, d i e  e r  
m i t  Ernst  und E i f e r  beispielgebend vorantr ieb. 
I m  F a l l e  der formalen Stufen l e g t e  Z i l l e r  auf  d i e  methodische und 
psychologische Sei te  Nachdruck. Herbarts Psychologie (1824/25) ent- 
nahm e r  den B e g r i f f  der Apperzeption. nach dem das zu Erkennende 
m i t t e l s  des b e r e i t s  Erkannten aufgefasst  wird. und über t rug i h n  auf  
den ganzen Umfang der v i e r  Stufen. Analyse und Synthese s ind  d i e  
methodischen Massnahmen zur Optimierung der Apperzeption. Die Ana- 
lyse bezweckt das Wiederbeleben und Klären des Erkannten und d i e  
Synthese das Auffassen des Neuen. B d d e  nehmen i n  der Stufe der 
K l a r h e i t  den grössten Umfang ein, kommen aber auch i n  den andern 
Stufen vor, ebenso wie d i e  Methode i n  Form e i n e r  Wiederholung i n  der 
K la rhe i t ss tu fe  mi tenthal ten se in  kann. Auf den Stufen der Assozia- 
t i o n  und des Systems w i rd  das Al lgemeingült ige, 2.B. der B e g r i f f  
oder d i e  Regel. durch vergleichende Abstrakt ion und Verknüpfungen 
aus dem k l a r  aufgefassten Einzelnen gewonnen. Die Methode macht d i e  
Erkenntnis durch Anwendung beweglich und durch Uebung sicher. 
I m  Gegensatz zu Herbart schränkte Z i l l e r  den Anwendungsbereich 
der formalen Stufen auf seine u n t e r r i c h t l i c h e n  Gesinnungsstoffe und 
deren Kontext ein. Herbarts Einschränkung h a t t e  s i c h  e i n z i g  auf  das 
A l t e r  bezogen: s i e  f o l g t e  aus der  mathematischen Betrachtung: System 
und Methode sind e r s t  dem r e i f e r e n  Schüler bzw. dem Erwachsenen 
zugänglich. Das Herzstück der  Z i l  lerschen Pädagogik b i l d e n  d i e  
ku l tu rh is to r i schen  Stufen, d.h. d i e  Zuordnung eines d i e  Schulfächer 
konzentrierenden gesinnungsbildenden S to f fes  aus der  b ib l i schen  und 
der profanen Geschichte zu einzelnen Schuljahren. m i t  i h r e r  Ausrich- 
tung auf das Ideal  e iner  c h r i s t l i c h e n  Persönl ichkei t .  Demgegenüber 
nehmen d i e  formalen Stufen i m  Werk Z i l l e r s  und i n  der Praxis se iner  
akademischen Uebungsschule einen geringeren Raum ein. I h r e  Bedeutung 
lag  i n  e iner  un te r r i ch t l i chen  S t ruk tu r ie rungsh i l fe  und zwar i n  der 
Phase der Unterr ichtsvorbere i tung (s. METZ 1985, 185-196). A r t  und 
Umfang e iner  nach den v i e r  Stufen zu s t ruktur ierenden Unte r r i ch ts -  
e i n h e i t  bestimmten s ich  aus den Auffassungsmöglichkeiten, d.h der 
Apperzeptionskraft  der Schüler. Im Vol lzug des Unte r r i ch ts  r i c h t e t e  
s i ch  d i e  Aufmerksamkeit Z i l l e r s  auf d i e  Disputationsmethode, nämlich 
d i e  Art,  wie das Interesse der Schüler durch d i e  Problemstellung, - 
behandlung und -1ösung geweckt, e rha l ten  und ges tä rk t  werden konnte. 
Die Nachfolger Z i  1 lers ,  a l l e n  voran d i e  Deutschen W i  lhelm Rein 
(1847-1929) und Kar l  Just, der Oesterreicher Theodor Vogt (1836- 
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ZITAT 
THEODOR WIGET: UEBER DEN GEBRAUCH DER FORMALEN STUFEN 
"Die formalen Stufen können zur Schablone werden." Das können 
sie, wie jede methodische Vorschrift, wie überhaupt jedes Ge- 
setz, das nur dem Buchstaben und nicht dem Geiste nach gehand- 
habt wird. Aber in ihrer Natur liegt nichts, was ihre Schablo- 
nisierung als wahrscheinlicher erscheinen liesse, als dieje- 
nige irgend einer andern Methode.'.. Die Forderung, das Neue an 
den Erfahrungskreis des Kindes anzuknüpfen und wieder darauf 
anzuwenden, von der Individualität des Kindes auszugehen und 
zu ihr zurückzukehren, muss dem Unterricht mit jedem Wechsel 
der Klasse oder des Wirkungskreises des Lehrers ein neues, er- 
frischendes, individuelles Gepräge geben. Jedenfalls ist die 
Gefahr, einem geistlosen Mechanismus zu verfallen, da viel 
grösser, wo man ohne die geforderte individualisierende Durch- 
arbeitung Jahr für Jahr dasselbe Pensum vordoziert, die näm- 
lcihen Lesestücke liest, die gleiche Aufgabensammlung durch- 
rechnet. 
So wenig als geistlose Schablonisierung kann auch ermüdende 
Monotonie des Unterrichts aus dem Begriffe der formalen Stufen 
hergeleitet werden. Mannigfaltigkeit des S t o f f e s ,  aber nicht 
der Aneignungsforrn fordert die Natur des Geistes - wie der 
normale Magen nicht neue Verdauungsmethoden, sondern Abwechs- 
lung in den Gerichten verlangt. Jeder Organismus gedeiht am 
besten, wenn er nach den Gesetzen seiner Natur behandelt wird. 
So ist es mit dem kindlichen Geiste, und die Frage ist einfach 
die: entspricht der in den formalen Stufen vorgezeichnete Gang 
des Lernprozesses den psychischen Gesetzen unseres. Geistes 
oder nicht? Wenn nicht, dann ist er eo ipso unhaltbar. Wenn 
ja, so ist die Befürchtung zum vorhinein ausgeschlossen, dass 
die strikte Innehaltung desselben irgend ein psychisches Miss- 
behagen zur Folge haben könnte. Im Gegenteil, dann muss mit 
.Naturnotwendigkeit jedes abweichende Verfahren ein solches er- 
zeugen. 
Vor dieser Erwägung muss auch das andere Bedenken zurücktre- . 
ten, dass dadurch der Lehrer und seine Individualität zu sehr 
hinter der objektiven Methode verschwinden. Die Individual i- 
tät des Lehrers ist nicht das höchste Prinzip in der Methodik, 
das höhere ist das psychische Naturgesetz, diesem muss sich 
die subjektive Willkür unterwerfen... Wenn irgend eine Kunst 
auf den Titel einer freien Kunst Anspruch machen kann, so ist 
es gewiss die Dichtkunst. Nicht nur die Sturm- und Drangperiode 
Formal s tufen 
hat geglaubt, noch jetzt glaubt mancher hier sei das Genie 
alles, die Regel nichts. Er wird sich wundern, wenn er vernimmt, 
dass die grössten griechischen Tragiker nach den Vorschriften 
einer bis ins Einzelne gehenden Technik, nach Handwerksregeln 
gearbeitet, dass sie den Bau der Szenen, die Behandlung der 
Charaktere, die Reihenfolge der Effekte nach einem über1 iefer- 
ten, teils allen gemeinsamen, tei 1s einzelnen Fami 1 ien und Ge- 
nossenschaften eigentümlichen System fester technischer Regeln 
eingerichtet haben. So wenig als die Dichterehre dürfte daher 
auch die Schulmeisterehre durch einen Leitfaden fester Regeln 
gefährdet werden, und der Lehrer wird daher besser tun, seine 
Stärke in dem richtigen Gebrauch oder der Fortbildung dersel- 
ben, statt in originalitätssüchtiger Regellosigkeit zu erwei- 
sen. 
I Aus: lheodor W I G E T  (19011, Die formalen Stufen des Unterrichts. Eine Einfuhrung i n  d i e  Schriften Z i l l e r s .  Chur: Verlag Jul. Rich, 7. Auflage, S. 66-68 
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Schwerpunkt  D i d a k t i k  
1906) und der Schweizer Theodor Heinr ich Wiget (1850-1933). w i rk ten  
i n  e iner  s ta rk  veränderten b i  ldungspol i t i s c h e n  Lage. V e r e i n h e i t l i -  
chung des menschlichen Verkehrs und Verbreitung wissenschaf t l icher  
Techniken gal ten i n  Bereichen wie Post- und Transportwesen ebenso 
a l s  F o r t s c h r i t t  wie etwa i n  der  Pädagogik. Feh l te  der  Disputat ions- 
methode d i e  wissenschaft l iche, sp r i ch  vorstellungspsychologische 
Begründung, so ha f te ten  der Ku l tu rs tu fen theor ie  e ine  Reihe von Män- 
geln an, wie zum Be isp ie l  d i e  K u l t u r s p e z i f i t ä t .  d i e  Abgrenzung der 
Epochen oder d i e  Angewiesenhei t auf Jahrgangsklassen, sodass e ine 
allgemeine Anerkennung n i c h t  i n  Aussicht stand. Umso s tä rker  konzen- 
t r i e r t e n  s i c h  d i e  K r ä f t e  der Z i l l e r s c h ü l e r  und der von ihnen beein- 
f l uss ten  Bi ldungskreise auf  d i e  Ausgestaltung und Verbreitung der 
formalen Stufen. I n  e iner  F l u t  von Schr i f ten.  i n  deren mehreren 
Auflagen und Uebersetzungen und i n  ungezählten Probelekt ionen kamen 
s i e  zur Darste l lung und wurden i n  der Lehrerbi ldung und - fo r tb i ldung  
e i f r i g  ve rmi t te l t .  Dass diese im Vergleich zu Z i l l e r  oder gar Her- 
b a r t  sehr veränderten, vor a l lem auf Popular is ierung ausgerichteten 
Ansprüche zu einem grundlegenden Wandel i n  der  Auffassung von den 
formalen Stufen führten, w i r d  niemandeh überraschen. Diesem Wandel 
haben auch d i e  massgeblichen Schüler Z i l l e r s  zum T e i l  Vorschub 
ge le is te t .  zum T e i l  aber auch entgegenzuwirken versucht. Am 'Ende' 
d ieser  Problemgeschichte. etwa anfangs dieses Jahrhunderts, empfan- 
den v i e l e  d i e  Formalstufen, wie s i e  mehr und mehr genannt wurden, 
a l s  blosses Unterrichtsschema, gegen das s i e  den Vorwurf des Schema- 
tismus erhoben und das s i e  im Namen e i n e r  f r e i e n  Unterr ichtsge- 
s ta l tung  bekämpften. 
Die reformpädagogische K r i t i k  l ä s s t  s i c h  i n  f ü n f  Begr i f fen  fas- 
sen. Die zur to ten  Technik verkommenen Stufen widersprachen e iner  
methodisch f r e i e n  Lehrkunst, wie s i e  zum Be isp ie l  d i e  Kunsterzie- 
hungsbewegung v e r t r a t  (Vorwurf des Schematismus). Auch Gaudig (1860- 
1923) k r i t i s i e r t e  d i e  " t r a u r i g e  Wahrheit1'. dass d i e  Formalstufen das 
Denken ungezählter Lehrer i n  Fesseln schlagen l i essen  und i h r e  
schaffende Formkraft lähmten (1909, 1 ). Tatsächl ich ver langte man 
von den Seminaristen und Lehrern, s t e t s  a l l e  Stufen (Formalismus) i n  
e iner  n i c h t  umkehrbaren Abfolge (Eindimensional i tä t )  zu durchlaufen. 
Die ve rb re i te te  Meinung, man müsse i n  jeder Lek t ion  a l l e  f ü n f  Stufen 
durchexerzieren, b i l d e t e  einen offenkundigen Auswuchs (Lekt io-  
nismus), der  dem ursprüngl ichen Z i l l e rschen  Anliegen e iner  Rücksicht 
auf d i e  Apperzeptionskraft  und das In teresse der Schüler spottete. 
Auf den Anspruch e iner  al lgemeingült igen, f ü r  a l l e  S t o f f e  geeigneten 
u n t e r r i c h t l i c h e n  A r t i k u l a t i o n  (Universalismus) und auf  d i e  S tu f ig -  
k e i t  ve rz ich te te  f r e i  1 i c h  auch d i e  Arbeitsschulbewegung n icht .  S ie 
sah im Arbeitsvorgang das formale, a l lgemeingül t ige pädagogische 
Grundgesetz enthalten. Schon d i e  Herbar t ianer  Jus t  und Rein hat ten 
s i c h  bemüht, d i e  s t o f f l i c h e n  Einschränkungen Z i l l e r s  dadurch zu 
lockern und den 'Mangel' der  A l lgeme ingü l t i gke i t  zu beseit igen, dass 
s i e  d i e  f ü n f  Stufen j e  nach I n h a l t  auf dre i ,  nämlich auf  Anschauung. 
Abstrakt ion und Anwendung, verminderten. M i t  diesem K u n s t g r i f f  und 
Formal s t u f e n  
m i t  der Eindeutschung der Stufenbezeichnungen zu Vorbereitung, Dar- 
bietung. Verknüpfung, Zusammenfassung und Anwendung e r re ich ten  s i e  
d r e i  wicht ige Nebeneffekte. Sie vermieden d i e  den Lehrern weniger 
eingänglichen Fachbegri f fe Herbarts und Z i l l e r s .  näherten s ich  t e r -  
minologisch dem erneut aufkommenden Denken Kants und Pestalozzis und 
e r le i ch te r ten  damit d i e  Verbreitung i h r e r  Formalstufentheorie. 
An diesem Punkt angelangt verfügen w i r  nun über e i n i g e  Begr i f fe ,  
um Theorien zur Gliederung von Unte r r i ch tse inhe i ten  k r i t i s c h  zu 
würdigen. Man kann s i c h  zum Be isp ie l  d i e  reformpädagogischen "Al ter -  
nativen", etwa d ie jen igen eines Kerschensteiners, eines Gaudigs und 
eines Scheibners, vornehmen und wird. derselben Mängel. d i e  diese an 
den Formalstufen ausmachten, und obendrein e iner  v&blüffenden Ab- 
hängigkeit  von herbartianischem Gedankengut gewahr werden. I n  der 
E in le i tung  versprach i c h  aber n i c h t  diese. sondern Aebl is  Phasen des 
Lernzyklus zu untersuchen, denn s i e  zählen m i t  denjenigen C o r r e l l s  
(1961) und Roths (1957) zu den bekanntesten und verb re i te ts ten  
Gliederungsvorschlägen der jüngeren Geschichte. Unsere Betrachtungen 
sind umso mehr gerech t fe r t ig t .  a l s  Aebl i  s e l b s t  von e iner  "modernen 
Version der Formalstufen des Lernens" s p r i c h t  (1983, 275). 
Aebl i s  " v i e r  Funktionen im Lernprozess". Die e inz ige  Aufgabe des 
Unterr ichts  se i  die, Erfahrung und Lernen zu ermöglichen. Von Erfah- 
rungsbildung spreche der Psychologe.dann, wenn Lernen problemlos, i n  
einem einzigen oder i n  wenigen Darbietungen oder Versuchen, zustande 
komme. Immer dann aber. wenn i m  Aufbau des Verhaltens und Wissens 
Probleme aufträten, wenn e i n  klares. bewegliches Verständnis, d i e  
Automatisierung von gedanklichen und prakt ischen Abläufen, d i e  Ein- 
prägung von Sachzusammenhängen und d i e  Selbständigkei t  i n  der Ver- 
wendung des Wissens e r s t r e b t  würden, ' se i  es s innvo l l ,  "den Lernpro- 
zess i n  seinem gesamten Ablauf i n s  Auge zu fassen und seine v i e r  
Tei l funkt ionen i n  ihrem gegenseitigen Verhä l tn i s  kennenzulernen. das 
Aufbauen, das Durcharbeiten. das Konsol idieren und das Anwenden", 
meint Aebl i  (ebd. S. 275). Wicht iger a l s  d i e  Idee der Stufen i s t  ihm 
"diejenige der Funktionen, d i e  s i e  de f in ie ren"  (ebd. S. 276). Damit 
verknüpft i s t  n i c h t  nur d i e  ausdrückl iche Ablehnung des Lekt ion is-  
mus, sondern auch d ie jen ige  des Formalismus, denn d i e  Entscheidung 
darüber. wann und i n  welchem Mass d i e  einzelnen Stufen i n s  Spie l  
treten, macht Aebl i  vom gewählten Medium und der "St ruktur  des 
angestrebten Lernergebnisses", d. h. der Handlung, der Operation und 
des Begr i f fs ,  abhängig (ebd.). Fragen w i r  nach der  Eindimensionali- 
tä t ,  so v e r t r i t t  Aebl i  nach meiner Einschätzung e ine  n i c h t  umkehr- 
bare Folge von Tei l funkt ionen. eben e ine Stufentheorie. A l le rd ings  
erkennen w i r  nach e iner  so rg fä l t i gen  Lektüre der  "Grundformen" 
(1983) und des "Oenkens: des Ordnens des Tuns" (1980; 1981) d i e  
schon von Z i l l e r  vorgelegte, vergleichsweise gemässigte Variante der 
Eindimensional i tät;  Te i l funkt ionen des Lernprozesses s ind  b iswei len 
ineinander eingebettet.  So k o n s o l i d i e r t  der Schüler bzw. d i e  Schüle- 
r i n  zum Be isp ie l  beim Aufbau Subroutinen und e r w i r b t  s i c h  i n  der 
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ZITAT 
HUGO GAUDIG: DIE FESSELN DER FORMALSTUFEN 
Die Formalstufen 
Die Formalstufenzeit  der deutschen Volksschule i s t  k e i n  Ruh- 
mesblat t  i h r e r  Geschichte. Dass s i c h  das Denken ungezählter 
Lehrer i n  d iese Fesseln h a t  schlagen lassen, dass d ies  Schema 
d i e  schaffende Formkraft  b e i  v i e l e n  gelähmt hat, i s t  e ine 
t r a u r i g e  Wahrheit. Und s ind  w i r  hinaus über d i e  Tyrannei der 
Formalstufen? Solange man auf Seminaren d i e  Vorbereitung auf 
d i e  Lektionen nach den Formalstufen anlegen läss t ,  solange 
noch tagaus, tage in  d i e  verwünschten Präparationen m i t  den Be- 
z i f fe rungen  I - V  oder doch I - I V  erscheinen, solange werden d i e  
Formalstufen e i n e  mehr a l s  "paganische" Daseinsweise führen. - 
Also d i e  "Formlosigkeit" ,  d i e  auf den höheren Schulen herrscht? 
Das naive Vertrauen auf d i e  bi ldende K r a f t  der  S to f fe ,  auf 
e ine  n i c h t  planmässig entwickel te  und beau fs ich t ig te  Selbst- 
t ä t i g k e i t  des Schülers? Nein! I c h  h a l t e  es f ü r  d idak t i sche  Ge- 
wissenlos igkei t ,  wenn der Lehrer an höheren Schulen n i c h t  ge- 
nau das " Z i e l "  erwägt, auf das s i ch  seine Schüler i n  jeder  
Stunde hinbewegen so1 len, wenn e r  n i c h t  d i e  apperzeptive Ener- 
g i e  abschätzt, m i t  der seine Schüler das Neue e r g r e i f e n  werden, 
wenn e r  n i c h t  das Was und das Wie der "Darbietung" genau durch- 
denkt, wenn e r  n i c h t  d i e  Beziehungen des Neyen zu dem b e r e i t s  
vorhandenen Vorste l lungskre is  se iner  Schüler e r fo rsch t ,  wenn 
e r  n i c h t  das Neugewonnene auf seine Verwertung f ü r  systemati- 
sche Zusammenschlüsse betrachtet ,  wenn e r  end l i ch  n i c h t  d i e  
Ubung und Anwendung (das we i te re  Arbeiten m i t  dem Neuerworbe- 
nen) i n s  Auge fasst .  Lehrern, d ie ,  der  Führung des S t o f f s  ver- 
trauend s i c h  n i c h t  um d i e  Vorgänge i n  der  Seele des Schülers 
kümmern, können d i e  Formalstufen "das böse GewissenU werden. 
So sah d i e  Sache se iner  Z e i t  Ot to  F r i c k  an. Indes, v i e l l e i c h t  
g i b t  es solche Lehrer n i c h t  mehr, d i e  n i c h t s  tun a l s  dem . 
S t o f f e  folgen. V i e l l e i c h t .  Jedenfa l ls  bedeutet es anderseits 
e ine  schwere Schädigung der  Kunstkraft ,  wenn man aus jenen 
f ü n f  Richtungen der  d idakt ischen Uberlegung d i e  f ü n f s t u f  i g e  
Normalform a l s  das Schema, das der  Schülergeist b e i  jeder  Un- 
t e r r i c h t s e i n h e i t  durchlaufen muss, herauskonstru ier t  hat. 
Aus: Hugo G A U G I G  (19091, Didakt ische  Prtiludien. 
L e i p z i g l B e r l i n :  Ver lag  B.G. Teubner, S. I f .  
Anwendung auch Verhaltensweisen und Wissen. I n  der Frage des Univer- 
salismus kennt Aeb l i  abgesehen von der Erfahrungsbi ldung und der 
wicht igen Forderung, d i e  Anwendung der einzelnen Stufen auf d i e  v i e r  
Medien des Lehrens und Lernens und auf d i e  S t ruk tu r  des Lernprozes- 
ses auszurichten, keine. insbesondere keine i n h a l t l i c h e n  Einschrän- 
kungen. 
Tatsächl ich l i e g t  h i e r  eine Version der Formalstufen vor. Wird 
auch s i e  zum Schematismus verkommen? Die Zukunft  w i rd  es weisen. 
Aebl i  j eden fa l l s  i s t  s i ch  d ieser  Gefahr bewusst und begegnet e i n e r  
schablonenhaften Anwendung seiner Stufen wie dargelegt  an verschie- 
denen S t e l l e n  se iner  "Grundformen". An den Schluss se iner  E i n l e i t u n g  
i n  d i e  " v i e r  Funktionen i m  Lernprozess" s e t z t  Aebl i  im Wissen um d i e  
Gefahr des Schemati;mus der D idak t i k  das Z ie l .  mehr a l s  angelerntes 
Wissen zu sein: i h r e  B e g r i f f e  müssen a l s  Assimilationsschemata 
wirken, dem Lehrer d i e  Augen öf fnen und i h n  i n  d i e  Lage versetzen. 
d i e  einzelnen Abläufe herzuste l len bzw. d i e  entsprechenden Lernpro- 
zesse beim Schüler auszulösen" (1983, 276). I c h  z i t i e r e  Aeb l i  i n  
meinem A r t i k e l  deswegen so o f t .  um d i e  vergleichsweise wenigen 
Passagen wider den Schematismus im Lerhprozess hervorzuheben. M i r  
jedenfa l ls ,  der s i ch  s e i t  e i n i g e r  Z e i t  m i t  der Problem- und Wir- 
kungsgeschichte der formalen Stufen beschäft igt,  scheinen d i e  zwei 
e in le i tenden Seiten ebenso gewicht ig zu sein, wie d i e  sechzehn 
folgenden über d i e  v i e r  Stufen selbst.  A l lerd ings:  gerade das l e t z t e  
Z i t a t  über das Auslösen und Steuern der Lernprozesse e r i n n e r t  so 
sehr an Z i l l e r s  Determinismus, dass man s i c h  fragen muss, ob es' 
n i c h t  der missbräuchlichen I n t e r p r e t a t i o n  durch d ie jen igen Vorschub 
l e i s t e t .  d i e  i n  a l lem Unte r r i ch t  e ine blosse Technik i n  der Hand des 
Lehrers sehen... und damit wären w i r  wieder am Ausgangspunkt der 
reformpädagogischen K r i t i k .  I c h  meine zu erkennen, Aebl i  rede n i c h t  
einem e i n s e i t i g  techniz is t ischen Unterr ichtsverständnis  das Wort. 
sondern betone ebensosehr d i e  Bedeutung der  Selbständigkei t  und 
Se1 s t t ä t i g k e i  t des Schülers und der verständigen Rücksichtnahme und 
Einfühlung von se i ten  des Lehrers. Leider b r i n g t  e r  das letztgenann- 
t e  pädagogische Anliegen n i c h t  auf den B e g r i f f  wie etwa Pesta lozz i  
i n  der sehenden Liebe, Herbart i m  pädagogischen Takt und Nohl im 
pädagogischen Bezug. 
Auf einen Vergleich der einzelnen Stufen i m  Verständnis der  
verschiedenen Formalstufenvertreter möchte i c h  verzichten. Die Aehn- 
l i c h k e i t e n  s ind  ganz offenkundig (vgl.  2.B. SCHEFFLER 1977, 200). 
Nur h a l t e  i c h  einen Vergleich der Grundlagen f ü r  aufschlussreicher. 
M i t  diesbezüglichen Hinweisen möchte i c h  diesen Abschni t t  abschl ies- 
sen. A l l e n  Ver t re tern gemeinsam i s t  d i e  Erklärung des ge is t igen  
Wachstums a l s  eines s tu f igen  Prozesses. Für Herbart s ind  d i e  forma- 
len Stufen e ine anthropologisch-pädagogische Denkform und f ü r  Z i l l e r  
und Aebl i  e ine u n t e r r i c h t l i c h e  S t ruk tu r ie rungsh i l fe  m i t  e ine r  unver- 
zichtbaren psychologischen Grundlage. I n  d i e  Phase des dominierenden 
Herbartianismus f a l l e n  terminologische Anpassungen, d i e  m i t  e ine r  
Verwischung der psychologischen Grundlage einhergingen und damit 
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e ine wei tere Methodisierung der formalen Stufen bedeuteten. Dazu e i n  
Beisp ie l :  Die Beschränkung der B e g r i f f s b i  ldung auf d i e  Stufe der 
Abstrakt ion f ü h r t e  zu einem kantischen Dualismus von Anschauung und 
Vernunft, der Herbarts Monismus widerspricht.  Aebl i  und Z i l l e r  s ind  
Ver t re te r  e iner  rech t  ähnl ichen psychologischen Richtung. Ihren 
Systemen 1 i e g t  j e  e i n  zen t ra le r  B e g r i f f  zugrunde. Der Piaget ianer  
Aebl i  geht von Schemata und Strukturen und Z i l l e r  von Vorstel lungen 
i n  Herbartschem Sinne aus. Schemata und Vorstel lungen s ind  d i e  
Träger und Vermi t t l e r  des ge is t igen  Lebens. S ie werden nach Aebl i  
durch Aufbau gewonnen. Herbart nahm m i t  se iner  Apperzeption Piagets 
B e g r i f f  der Adaption bzw. Akkomodation vorweg: neue Vorstel lungen 
werden durch b e r e i t s  erworbene gewonnen. Aeb l i  unterscheidet s i c h  
von Herbart darin, dass seine Strukturen n i c h t  nur d i e  Form von 
Assoziationen und Komplexionen oder wie be i  Piaget von einmaligen 
Integrat ionen, sondern auch d ie jen ige  von veränderl ichen Hierarch ien 
und Einebnungen annehmen können. Was Aebl i  we i te r  von den Vorstel-  
lungspsychologen trennt.  i s t  d i e  Annahme, dass das Denken aus dem 
ihm s t r u k t u r e l l  und im Z i e l  verwandten Handeln entstehe. Doch s i e h t  
Aebl i  den Menschen n i c h t  nur a l s  z ie l -o r ien t ie r ten  Veränderer. e r  
kennt n i c h t  nur Aktion, sondern auch Kontemplation, d i e  Freude an 
der Betrachtung und an der E i n s i c h t  i n  d i e  St rukturen des Wissens. 
Unvermi t te l t  entdecken w i r  h i e r  e ine wei tere i n  den Grundlagen 
vorhandene Verwandtschaft Aebl i s  m i t  Herbart, e ine P o l a r i t ä t  der 
Persönl ichkei t ,  d i e  t i e f  im abendländischen Denken verwurzel t  i s t :  
das ora e t  labora der Ordensleute. d i e  ruhende Ver t ie fung und Be- 
sinnung e i n e n t e i l s  und d i e  for tschre i tende Ver t ie fung und Besinnung 
anderntei 1s bei  Herbart. 
Schlussbetrachtunq. Zum Schluss s t e l l e n  s i c h  m i r  zwei Fragen: Wel- 
ches i s t  der gute Sinn e iner  Stufenlehre und wie verr ingern w i r  d i e  
Gefahren des Schematismus? Wenn i c h  versuche. s i e  zu beantworten, so 
ho f fe  i c h  g l e i c h z e i t i g  auf e i n  anregendes Echo, denn d i e  Fragen 
b le iben f ü r  mich offen. I c h  betrachte das Lernen a l s  e i n  d e r a r t  
komplexes Phänomen. dass es kaum gel ingen wird. es i n  widerspruchs- 
f r e i e r  und endgül t iger  Weise theoret isch zu fassen. Ebenso veränder- 
l i c h  wie d i e  Lerntheorien scheinen m i r  d i e  menschlichen Bedürfnisse 
zu sein, denen das Lernen d i e n t  und aus dem diese zum T e i l  auch 
hervorgehen. Als geschicht l  iche. d. h. auch t rad ierende Wesen. können 
w i r  Menschen wie i n  a l l e n  Lebensbereichen, so auch i n  der Schule. 
n i c h t  auf wissenschaf t l ich r e f l e k t i e r t e  und p rak t i sch  bewährte 
Kunstformen verzichten. I c h  sehe i n  den formalen Stufen e ine solche 
Kunstform, e ine Technik im griechischen Sinne des Wortes, e ine 
bewährte allgemeine Methode des Unterr ichtens. wie etwa e ine Aqua- 
r e l l t e c h n i k  i n  der Malerei oder e i n  Diagnoseverfahren i n  der Medi- 
zin. Die Wissenschaft d i e n t  dem Zweck, d i e  Fragen der Begründung 
und Bewährung von Handlungsweisen aus der Abhängigkeit von ind iv idu -  
e l l e r  Manier und u n r e f l e k t i e r t e r  T r a d i t i o n  herauszulösen und der 
Kon t ro l le  zuzuführen. Aenderungen i n  den Bedürfnissen und wissen- 
schaf t l ichen Ansätzen bedingen aber auch e ine Neufassung der 
Kunstformen. Was i h r e  Anwendung b e t r i f f t ,  kann d i e  Wissenschaft 
n i c h t  verhindern. dass allgemeine Methoden zur  b l i n d  ablaufenden 
Routine degenerieren. P o s i t i v  ausgedrückt: Sie kann n i c h t  garant ier -  
en, dass d i e  Methoden t a k t v o l l  und sachl ich beweglich. d.h. i n  
e iner  dem E i n z e l f a l l  angemessenen besonderen Form , zur Anwendung 
gelangen. Wie aber erreichen w i r  dieses Z i e l  i m  F a l l e  der Unter- 
richtsmethoden trotzdem? 
Die verständige und f l e x i b l e  Anwendung eines jeden Verfahrens 
b l e i b t  l e t z t l i c h  der Verantwortung der Lehrerinnen und Lehrer an- 
he imgeste l l t  und auch Sache des Talents. Der Lehrerbildung. d i e  
diese Verantwortung mi t t ragen und d i e  Talente s ichten und fördern 
w i l l .  s t e l l e n  s i c h  d i e  Fragen nach dem guten Sinn e iner  Stufenlehre 
und nach dem Schematismus i n  der Form der Adäquatheit und Vermi t te l -  
barkeit .  1. Besteht e i n  angemessenes Verhäl tn is  zwischen den wissen- 
schaft l ichen Grundlagen und den pädagogischen Ansprüchen? Eine w i l l -  
kü r l i che  Methodenwahl wäre das e ine Extrem und a l s  unwissenschaft- 
l ich.  d.h. a l s  e iner  profess ionel len Auffassung vom Lehrerberuf 
fe ind l ich,  abzulehnen. Das andere Extrem. d i e  Annahme e iner  psycho- 
logischen Determination. d i e  Verneinung der methodischen F r e i h e i t  
und V a r i a b i l i t ä t .  widerspräche dem pädagogischen An1 iegen e iner  
Rücksichtnahme auf d i e  I n d i v i d u a l i t ä t  der Schüler und (I) Lehrer. 2. 
Lassen s ich  d i e  vorgeschlagenen Methoden i n  der Lehrerbildung über- 
haupt vermi t te ln? Die theoret ischen Grundlagen müssten k l a r  werden. 
Wenn i c h  an d i e  ungenaue Rezeption des n i c h t  l e i c h t  verständl ichen 
Herbartschen Vorste l lungsbegr i f fs  denke, so f rage i c h  mich schon, ob 
zum Beisp ie l  der Piagetsche und Aeblische B e g r i f f  des Schemas i n  
seiner kogni t iven und vor a l  lem auch mot ivat ionalen Bedeutung v o l l  
e r fass t  wi rd und i n  der Lehrerbi ldung d e u t l i c h  und bleibend vermit-  
t e l t  werden kann. Einen wer tvo l len und ak tue l len  L i t e r a t u r e i n b l i c k  
i n  das Problem der Umsetzung von wissenschaft l ichen i n  d i d a k t i s i e r t e  
Inha l te  ermögl icht uns Adank (1987) i n  einem Sammelreferat. Zu 
Unrecht meint e r  a l lerd ings.  das Problem der  Umsetzung s e i ,  vor  dem 
Zweiten Weltkr ieg wissenschaf t l ich n i c h t  d i s k u t i e r t  worden (ebd. S. 
6). Die Herbart ianer jeden fa l l s  suchten es s e i t  Kar1 Mager (1810- 
1858) m i t  den Begr i f fen  der Fach- und Schulwissenschaften zu bewäl- 
t i gen  (s. ZILLER 1884. 170-215 und 1892. 31). Mehr noch a l s  der 
so rg fä l t i gen  Einführung i n  d i e  Grundlagen bedürften d i e  Lehrmethoden 
bzw. einzelnen Stufen und "Funktionen" der  Einübung und der Hinweise 
auf i h r e  begrenzte Anwendbarkeit. auf  i h r e  V a r i a b i l i t ä t  und au f  d i e  
Notwendigkeit i h r e r  Spezi f iz ierung nach dem u n t e r r i c h t l i c h e n  Gegen- 
stand, nach dem Lernz ie l  und den Eigenarten der Lehrenden und Ler- 
nenden. 
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HANS AEBLI: UEBER FORMALSTUFEN 
Stellt die Abfolge der psychologischen Funktionen 
im Lernprozess ("problemgeleiteter Aufbau, 
Durcharbeiten, Ueben, Anwenden") eine Theorie der 
Formalstufen dar? Die Antwort heisst Ja, aber man 
muss deutlich sehen, was Formalstufen sind und was 
sie nicht sind. Für mich sind sie Teilprozesse des 
strukturellen Lernens. Als Lehrer haben wir daher 
allen Grund, uns immer wieder zu fragen, ob wir 
ihnen die nötige Aufmerksamkeit schenken. Bauen 
wir den neuen Stoff problemgeleitet auf, oder müs- 
sen ihn die Schüler einfach schlucken? Haben wir 
den Stoff in unserem Denken in beweglicher Weise 
verfügbar gemacht ("durchgearbeitet"), oder kann 
er nur auf eine einzige Art hergesagt oder abge- 
wickelt werden? Haben wir ihn durch Ueben und Wie- 
derholen genügend konsolidiert, so dass wir über 
ihn rasch und sicher verfügen? Ist er im Zuge sei- 
ner Anwendung vor neuen, realistischen Problemen 
einsatzfähig geworden, oder kann er nur hergesagt 
werden? 
Es geht darum, dass wir uns als Lehrer diese Fra- 
gen stellen, nicht darum, dass wir irgendwelche 
Lektionsschemata gedankenlos 'und schematisch ab- 
wickeln. Es gibt Grundwahrheiten über das Lernen 
und das Lehren. Sie werden praktisch, .indem wir 
'sie als Regeln formulieren und als Fragen an unse- 
ren eigenen Unterricht richten. Wer von keiner Re- 
gel wissen will, sagt damit, dass es kein Wissen 
über Lernprozesse gibt und dass auch sein persön- 
liches Unterrichten keiner Regel gehorcht. Aber 
wie sollen uns die Schüler dann verstehen? Und: 
kann man ohne Regeln überhaupt unterrichten? Her- 
bart hat die Teilprozesse des Lernens zu bestimmen 
und Ziller hat sie für den Unterricht.fruchtbar zu 
machen versucht. Wir Heutigen sehen die Einzelhei- 
ten etwas anders. Aber der Grundgedanke scheint 
mir richtig. 
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